Universidad Iberoamericana Puebla

Repositorio Institucional http://repositorio.iberopuebla.mx

Revista Magistralis Numero 17

La Revolucion Docente y los aportes de
la teoria critica

Carrera Alvarez, Vicente

1999

http://hdl.handle.net/20.500.11777/3540
http://repositorio.iberopuebla.mx/licencia.pdf



MaGIsTRALIS, NO. 17, JULIO-DICIEMBRE, 1999

MAGISTERIO

LA REVOLUCION DOCENTE Y LOS
APORTES DE LA TEORIA CRITICA
DE LA ACCION COMUNICATIVA

Vicente Carrera Alvarez*

En este breve texto se pretende resaltar algunos aportes tedricos del
paradigma educativo “Revolucion docente” y sus relaciones implicitas
con la teoria de la accidn critico-comunicativa de Habermas, y enrique-
cer tedricamente dicho paradigma. No importa, aqui, quién o quiénes
son los autores de tal propuesta educativa, de lo que se trata es de su
trascendencia y de 1a voluntad de realizarla en concretos dmbitos edu-
cativos, como ¢s ¢l caso de nuestra Universidad.

La riqueza de toda propuesta tedrica depende no solo de la riqueza
deductiva que ofrece para tratar problemas especificos sino, también
y sobre todo, de la capacidad critica para abordarlos y para abrir otros
nuevos, de las posibilidades critico-reflexivas que ofrece al pensar
humano en determinados campos o para todos ellos. Mi reflexion so-
bre la Revolucion docente es mas sobre lo leido y oido que sobre un
analisis de su impacto real, de ahi que el trabajo contiene seis tesis
tedricas, Por carecer de investigacion empirica se evita aludir como se
esta concretizando dicha propuesta.

1. “Sean cuales fueren los fallos de las escuelas alternativas y de la
‘cducacion abierta’, la falta de interés de los alumnos no resulta en
ellas, ni con mucho, un problema tan grave. La solucion del interés es
una nueva relacion de intereses, no un ajuste técnico”, nos dice Young
(93. p. 108). Crcar esa nueva relacion de intereses de los agentes del
proceso aprendizaje-ensefianza {adviertan el pequefio matiz) es uno de
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10 Vicente Carrera Alvarez

los objetivos basicos de la propuesta “Hacia una revolucién docente”,
que no se centra en cambio de método sino de perspectiva, no es una
nueva epistemologia del quehacer educativo, aunque también, sino una
mirada ontolégica del hecho educativo,

Por eso el proyecto de la Revolucion docente se presenta como
una alternativa critica al quehacer educativo complementando a su
modo la revolucion paidocéntrica de este siglo XX en donde la Escue-
la Nueva, Escuela Activa, puso en el centro, como un derecho educa-
tivo, no s6lo al nifio y sus intereses, sino la accién del nifio como eje de
los problemas cognitivos, morales y practicos.

Con este cambio se completa en ¢l campo educativo lo que siglos
antes habia ocurrido en el campo de la fisica y de la cultura (geocen-
trismo y sujetocentrismo moderno, respectivamente).

2. El proyecto de la Revolucion docente hace evolucionar tam-
bién el concepto mismo de la docencia que en la Escuela Nueva ser-
via basicamente como medic ordenador del quehacer del alumno en
aprendizajes mas centrados en lo informativo y cognoscitivo, pero que
dejaba de lado los aspectos relativos al mundo de las habilidades y,
sobre todo, las actitudes y los valores. Un cierto intelectualismo redu-
cia el espectro educativo a aprendizajes de corte intelectivo o ligados
a él. El CHA de la Revolucién docente condensa en una sigla la triple
direccion del hecho educative: Conecimiento y capacidades para ad-
quirirlos, Habilidades y dominios practicos y Actitudes valorales. El
maestro en el aula debe tener presente que el hecho educativo persi-
gue que el discente tenga un aprendizaje tridimensional: aprender a
saber (aprender a aprender), aprender a hacer y aprender a convivir
(aprender a ser), siguiendo las lineas propuestas por la UNESCO. Pero
esta conqguista conseguida en un ambiente de convivencialidad, esto es
partiendo de que el aula sea un campo social de convivencia, una co-
munidad dialégica, educando-educador y educador-educando.

3. La segunda generacién de la Teoria Critica, sin desembarazar-
se de algunas lineas de la primera (en cuanto a la capacidad emanci-
pativa de una razdn ilustrada y algo mas), pretende con la razén
comunicativa de Habermas una reconstruccion del horizonte intersub-
jetivo que acontece en los ordinarios mundos de vida. Este horizonte
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es profundamente lingiiistico, es decir, comunicativo. Afirma que en
el hablar de todos los que concurren al encuentro comunicativo se
encierra una particular racionalidad humana, que no se distingue de la
racionalidad instrumental y/o racionalidad estratégica, (la que siempre
quiere mejorar los medios de que se dispone para hacer cosas y asi
conseguir cualquier fin propuesto) sino que es la base de esta Gltima,
en cuanto que es mas primigenia y mas original.

Esta busca entender al otro que habla, entendiendo de qué se habla
(Habermas, 83) y a qué mundo se refiere y como justificarlo (McCarthy,
92, p. 147).

En cambio la racionalidad estratégica ha ido surgiendo de las nece-
sidades de la vida cotidiana; debia por ello contribuir a su perfecciona-
miento, pero ha ido propiciando una autonomia funcional en relacion
directa con las complejidades sistémicas de nuestra vida actual. Lamen-
tablemente esta 16gica de transformaciones ha ido minando (colonizan-
do) las formas naturales de vida y de la mutua recepcion intersubjetiva
que implican esas formas naturales. Vemos nacer en los ultimos siglos
un mundo tecnocratizado en donde lo profundo humano parece obscu-
recido por intereses administrativos y economicistas.

Con su posicion reivindicadora de la vida cotidiana y de la logica
comunicativa Habermas se introduce en la preocupacidn que sobre el
analisis del lenguaje toma el siglo XX, lo que se ha calificado como de
“giro pragmatico del lenguaje”. Se ha dicho que en ¢l lenguaje somos
y nos hacemos. Con este giro los contemporaneos se han rehusado a
plantear fundamentaciones metafisicas sobre el acontecer humano y
a criticar las miradas de seguridad total que habian ofrecido diversas
filosofias y concepciones del mundo para muchos ya trascendidas. Pa-
ra contrarrestar la critica pesimista de los seguidores de Heidegger y
Weber sobre la racionalidad moderna y occidental (Arriaran, 94, p. 87
y ss.). Habermas reconstruye la légica de esta razon comunicativa que
en ¢l habla ocurre. Habermas nos dice que todo hablante posee un
horizonte racional (todo hablante sabe qué esta hablando y puede dar
razo6n de lo que esta diciendo; por su parte, los interlocutores también
pueden hacer lo mismo). De modo que seria un horizonte de intelegi-
bilidad mutua y que lo hace competente para hablar y dominar el len-
guaje. Junto a este horizonte, dice Habermas se puede distinguir
diferentes tipos de enunciados, a los cuales se aplica, para entenderlos,
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tres diversos criterios de validez, y que tienen que ver con tres dife-
rentes tipos de mundos y de accién humana (98, pp. 95 y 148): el mundo
de las cosas exteriores, el mundo intimo y subjetivo de cada quién, y el
mundo social, convencional e histdrico:

a) El criterio de verdad: cuando los enunciados se dirigen, se re-
fieren o aluden a un mundo objetivo de cosas o hechos que tendrian una
cierta consistencia como realidad exterior. Los argumentos para pro-
fundizar este tipo de hechos tienen que ver con teorias, discursos ted-
ricos y con un tipo de control verificacionista o falsacionista (esto es,
ir a constatar o ir a encontrar algin hecho que desdiga tal teoria o dis-
curso, etcétera.).

b) £l criterio de veracidad: se refiere al tipo de enunciados que
aluden al interior de las personas; es decir, se refieren al mundo sub-
Jjetivo, del cual sélo el que las emite puede tener total dominio sobre
ellas. Por eso un interlocutor le aplica ¢l criterio de veracidad o el cri-
terio de sinceridad y examina la congruencia entre lo que se dice y lo
que se hace. Dicho de otro modo, para validar confianza al escuchar
enunciados de tipo expresivo o subjetivo del sujeto hablante se apela a
la sinceridad del mismo.

c) £l criterio de legitimidad: que alude al tipo de enunciados que
tienen que ver con convenciones sociales y la fuente de autoridad que
los hace legitimos. Se denomina también criterio normativo porque
examina cudnta razon se tiene en el mantenimiento de dichas conven-
ciones y del peso obligatorio de dichas normas.

4. Este discurso sobre la Accidn Comunicativa viene a reivindi-
car lo fundamental de la convivencia humana y de la exigencia ética de
dar a todos los hablantes el derecho de intervenir en el acto comunica-
tivo con igualdad de condiciones, y de retirarse de él cuando se descu-
bren pretensiones no directamente conversacionales, sino con fines
mstrumentales y estratégicos o de persuasion manipuladora. Conseguir
el consenso, a partir del disenso de base, ¢s la tensidn constante en todo
didlogo, aportando argumentos y criterios distintivos a fin de que apa-
rezca “un algo convenido democraticamente” dependiendo del tipo de
accién de habla al cual concurren. Esta preocupacion por ta defensa de
la racionalidad de todos los humanos, a partir de considerar racional lo
que se dice o se hace, ubica la accién comunicativa en una ideal de
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pragmatica universal, pues en el diario vivir estas premisas, estas pre-
tensiones, este exigir criterios de validez diferenciados, es constante si
las condiciones de vida se dan en contextos considerados no autorita-
rios ni dictatoriales, sin importar ni e] mbito ni el tiempo.

5. El aula deberfa ser uno de esos espacios ideales de pragmatica
comunicativa en donde la relacién maestro-alumno tenderia de suyo a
la conquista de la libertad interior de los sujetos involucrados y en don-
de cl aprendizaje de ser y existir socialmente conformaria el nicleo duro
del quehacer educativo y docente. No siempre ¢s asi ni ésta la perspec-
tiva habitual del quehacer escolar. Bien lo dice la Revolucién docente.

Por el contrario, y como lo sefiala la sociologia de 1a educacién de
corte critico, el espacio escolar se convierte en Ambito autoritario,
coercitivo y por ello reproductor de las tendencias de la racionalidad
instrumental y ¢l lenguaje uno de los campos privilegiados de perpetuar
esa ideologia. La asimetria docente-discente, en vez de ser espacio
creador de autonomia, es terreno de irracionalidad humana y sofoca-
dor de las capacidades creativas y criticas del discente. La escuela
tecnocratica rechaza la comunicacién normal, comunicacién no estra-
tégica, segiin Habermas. El discente es objeto pedagdgico, no sujeto
del mismo, no participa comunicativamente y el docente (y mas arri-
ba, el administrador escolar) es el duefio del discurso escolar y dulico.
Por el contrario, en un espacio escolar comunicativo no sélo la jerar-
quia entre los agentes deberia ser lo menor posible, sino que la distan-
cia social también y en donde el discente en vez de practico repetidor
es un sujeto que hace y teoriza y el maestro, en vez de orador que fija
y examina aprendizajes, es un provocador de la teorizacion discente y
su facilitador inquisitivo. (Young, 93, p. 112). Esto no es posible si el
tiempo del aula no es un tiempo problematizador, y en donde la bisque-
da de argumentos por parte del maestro y de los alumnos no es una bis-
queda abierta y plural. Asi, el discente aprende a distinguir mundos de
cnunciados seglin criterios anteriores y a convenir, a argumentar y a
sopesar diferentes fuentes de argumentos, a defender las opiniones en
cuanto tales y revisar criticamente las razones que las sustentan.
Aprende a ser ciudadano de su mundo y del mundo con el uso racio-
nal para armar la vida comn. El espacio universitario deberia propi-
ciar todo esto por antonomasia si respeta la concepcién humanista
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universal que lo gest6. Por eso no solo deberia conseguir aprendizajes
intelectivos, de habilidades y actitudes, segun la Revolucién docente,
sino que, segun la Teoria Critica, deberia ser un espacio eminentemen-
te argumentativo, en donde las teorias, por el lado de la verdad, fueran
respuestas 0 argumentos a problemas previamente comentados.

Ademads, deberia tanto en alumnos como en docentes provocar la
defensa de aquellas expresiones y actos que tienen que ver con la vida
personal de cada uno de ellos, exigiendo la congruencia entre lo dicho
y lo hecho. Igualmente deberia de provocar el andlisis de todo 1o que
es mera convencion, examinando la legitimidad de 6rdenes, convenios,
decisiones, obligaciones, por ejemplo la cuestion evaluativa, campo tan
sensible para el estudiante, pero también las condiciones organizativas
no sélo de la clase sino del sistema educativo universitario en €l que
convive.

Conclusién: Los docentes, sobre todo los docentes universitarios,
deberiamos entender que el aula es un espacio privilegiado para otro
tipo de reconocimientos (y no solo el funcional sistémico): la presencia
de otros llamados “tiis” en realidades que no pueden nunca, moral o
éticamente hablando, ser reducidos a “yoes”, y que por ello todo el
tiempo de la relacion docente-alumno deberia ser un encuentro de
personas, de seres irreductibles, con constantes diferencias, que des-
de el punto de vista ético tendria que defenderse esta singular situacién
de encuentros multiples. El CHA, sobre todo en la dimensién de actitu-
des, debe hacer explicito este hecho: el docente constantemente trata
con la diversidad, a pesar de que esté privilegiando teorias y habilida-
des (que tratan de la formacién de profesionales) pues la persona, sien-
do particular, es irreductible a lo general, pero seria pura abstraccion
si no comparte con el discente el discurso del aula.
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